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Introducción: acreditación de 
asignaturas y obligatoriedad de 
la Educación Media Superior
En este artículo presentamos los 
resultados de una investigación 
desarrollada entre septiembre de 
2014 y julio de 20161 con el objetivo 
de indagar, desde una perspectiva 
etnográfica, cómo se configura la 
acreditación de asignaturas en la 
cotidianidad de un plantel (estable-
cimiento educativo) del Colegio de 
Bachilleres2 de la Ciudad de México, 
aspecto central para la permanen-
cia de los jóvenes en la escuela, ya 
que favorece procesos particulares 
de aprobación, reprobación y recu-
peración de materias.
Esta problemática cobra relevancia 
en el contexto mexicano actual, 
dadas las transformaciones que se 
vienen produciendo en materia de 
políticas educativas–como la modi-
ficación del artículo 3º de la Cons-
titución Política que estableció la 
obligatoriedad de la Educación Me-
dia Superior (EMS) a partir de 20123. 
También se ha extendido la obliga-
toriedad a la educación media com-
pleta en Chile, Argentina, Uruguay y 
Brasil, lo que podría estar expresan-
do cierta “convergencia” de retórica 
y problemas en los discursos de 
las políticas (Lingard y Sellar, 2013) 
a nivel regional. Una de las metas 
educativas para el 2021 acordadas 
por los ministros de educación de 
la región en la XVIII Conferencia Ibe-
roamericana de Educación “Juven-
tud y desarrollo” es “universalizar la 
educación primaria y la secundaria 
básica y ampliar el acceso a la edu-
cación secundaria superior” (Organi-
zación de Estados Iberoamericanos, 
2010: 151). Se está produciendo así 
un cambio –no sin tensiones– de 
definición respecto de la educación 
media superior, comenzando a con-
cebirla como “parte constitutiva de la 
educación fundamental que todo ciu-
dadano debiera poseer, y ya no como 
una situación excepcional o de privi-
legio 4 (Bellei, 2012: 220) (cf. también 
Acedo y Opertti, 2012).
Si bien estos procesos pueden estar 
expresando la imbricación global/
nacional, las especificidades nacio-
nales evidencian las traducciones 
de las políticas en el “camino de su-
cesivas recontextualizaciones” (Ezpe-
leta, 2004) de las que son objeto. De 
este modo, “las deudas y los desafíos” 
de la obligatoriedad no son iguales 
en
“países donde el discurso neoliberal 
de la evaluación y el mérito sigue 
estruc turando las políticas edu-
cativas, como en Chile y México, y 
países donde el discurso público 
afirma el protagonismo del Estado 
nacional o la autonomía de las co-
munidades” (Dussel, 2015: 70).
Según el Sistema de Información de 
Tendencias Educativas en América 
Latina (2015), México es uno de los 
países de la región con menor tasa 
de escolarización de la población de 
15 a 17 años, la cual pasó de 57.9% 
en el año 2000 a 69.6% para el 2013, 
con la persistencia de fuertes des-
igualdades sociales.
La preocupación por mejorar esos 
indicadores se expresa en las metas 
ambiciosas de la política educativa 
mexicana de aumentar al 80% la 
tasa de escolarización de jóvenes de 
entre 15 y 17 años en la educación 
media superior para el 2018 y alcan-
zar la “cobertura total en sus diversas 
modalidades en el país a más tardar 
en el ciclo escolar 2021-2022” (Diario 
Oficial de la Federación, 2012). La 
Subsecretaría de Educación Media 
Superior (SEMS) pretende disminuir 
la tasa de abandono escolar de 15 % 
en 2012 al 9% para el 2018 (Consejo 
Nacional de Autoridades Educati-
vas-CONAEDU, 2015), más de un ter-
cio. Entre las acciones para lograrlo 
se destacan los programas de becas 
y el “Movimiento contra el abando-
no escolar”,5 así como la propuesta 
de revisión y flexibilización de los 
reglamentos escolares y mecanis-
mos de evaluación para que no limi-
ten la posibilidad de regularización 
y permanencia de los estudiantes 
(CONAEDU, 2015). Algunas estrate-
gias resultan polémicas, como el sis-
*Mg. en Ciencias en la Especialidad de Investigaciones Educativas, Departamento de Investigaciones Educativas-
CINVESTAV-IPN de México; Lic. y Prof. en Antropología, Universidad Nacional de Rosario. Docente en Universidad 
Autónoma de Entre Ríos. Becaria doctoral CONICET. CeaCu, FHyA, UNR. E-mail: sacconemercedes@gmail.com
** Dr. en Ciencias Sociales. Profesor Investigador Titular del Centro de Investigación y de Estudios Avanzados del 
I.P.N. Departamento de Investigaciones Educativas, Ciudad de México. E-mail: eweiss@cinvestav.mx
MERCEDES SACCONE*
EDUARDO WEISS** 
La acreditación de asignaturas en la vida cotidiana escolar. Un 
estudio etnográfico en el contexto de la obligatoriedad de la 
educación media superior.

























tema de estímulos (económicos) al 
desempeño docente en el Colegio 
de Bachilleres, donde el “Modelo de 
evaluación” que determina su asig-
nación incluye entre sus criterios el 
“porcentaje de permanencia de los 
alumnos atendidos por el docente”; 
el “porcentaje de aprobación de los 
alumnos atendidos por el docente” y 
el “porcentaje de alumnos atendidos 
por el profesor con calificación final 
entre 8 y 10”, comparados con el por-
centaje del plantel en la asignatura 
correspondiente (Colegio de Bachi-
lleres, 2015). O como en las escuelas 
agropecuarias de uno de los estados 
donde realizó su investigación Silva 
(2016), en las cuales los coordinado-
res decidieron que ningún profesor 
debe reprobar más del 10% de los 
estudiantes inscritos en su clase.
A continuación, presentaremos los 
aspectos teórico-metodológicos de 
la investigación. Luego describire-
mos los principales hallazgos y con-
clusiones a las que hemos arribado 
a partir de dos ejes: el primero rela-
tivo a los criterios de acreditación de 
asignaturas regulares en la vida coti-
diana de esta escuela; y el segundo 
centrado en la no acreditación y los 
“mecanismos y programas remedia-
les” del plantel. Por último, dejamos 
planteadas algunas tensiones res-
pecto a la problemática estudiada 
con el afán de abrir interrogantes y 
posibles líneas de indagación a fu-
turo.
 
Nuestra mirada. Aspectos teóri-
co-metodológicos de la investi-
gación
Los estudios sobre abandono escolar 
en media superior señalan su mul-
ticausalidad y la reprobación como 
uno de los principales factores aso-
ciados (Blanco et al., 2014; Didou y 
Martínez, 2000; Weiss, 2015a). A su 
vez, distintas investigaciones indaga-
ron en las experiencias y trayectorias 
escolares, destacando la fragmenta-
ción que caracteriza las experiencias 
escolares de los jóvenes de sectores 
populares (Blanco et al., 2014; Guz-
mán y Saucedo, 2007; Kessler, 2002). 
También han sido objeto de inves-
tigaciones las estrategias que los 
estudiantes construyen en su paso 
por la escuela (Dubet y Martuccelli, 
1998; Grijalva, 2011; Meo, 2011; Weiss 
y Vega, 2014). Los estudios de la línea 
de investigación Jóvenes y escuela 
(Weiss, 2012 y 2015b) conciben a los 
jóvenes en su triple condición (como 
estudiantes, como jóvenes y como 
hijos/as) y a la escuela como espacio 
de vida juvenil; muestran que el ba-
chillerato en México continúa siendo 
considerado como un bien aprecia-
do por la mayoría de los estudiantes 
y sus familias, también señalan que 
los jóvenes van a la escuela principal-
mente para encontrase con amigos 
y novios y que son “estrategas de su 
tiempo”.
Respecto a las políticas y propuestas 
para contribuir a la universalización 
del nivel se destaca una serie de es-
tudios en Argentina (Montesinos et 
al., 2009; Tiramonti, 2007; Vanella y 
Maldonado, 2013).
Sobre la temática de la evaluación 
sobresalen las investigaciones acerca 
de la evaluación de la “calidad” de los 
sistemas educativos (Martínez, 2009; 
Poggi, 2008); la evaluación docente 
(Rockwell, 2013;Schmelkes, 2013); y 
las pruebas estandarizadas de rendi-
miento (Campos y Urbina, 2011).
Granja (1988) estudió a nivel norma-
tivo lo que denomina certificación 
escolar, diferenciándola de la evalua-
ción, como un proceso más amplio 
de legitimación de los aprendizajes 
a partir de la permanente examina-
ción y registro de los mismos y que 
culmina con la titulación. Esta con-
ceptualización nos sirve para pensar 
la acreditación de asignaturas como 
parte de dicho proceso. Las acredi-
taciones constituyen uno de los in-
terfaces visibles entre la institución 
escolar y la sociedad, una especie 
de certificación de conocimientos y 
habilidades adquiridas y una legiti-
mación del portador para participar 
en determinados ámbitos escolares, 
profesionales y sociales.
También ha sido investigado este 
carácter legitimador y selectivo de 
la escolarización y los efectos socia-
les de las evaluaciones y certificacio-
nes escolares (Bourdieu y Passeron, 
1998; Dore, 1980; Jackson, 1998). 
Pero aún queda mucho por conocer 
acerca de la acreditación escolar en 
el nivel medio superior y los modos 
concretos en que operan las prácti-
cas de acreditación y cómo son sig-
nificadas por los sujetos en la vida 
cotidiana de las escuelas.
El enfoque teórico de esta investi-
gación se nutrió de diferentes apor-
tes. Retomamos la noción de vida 
cotidiana de Heller (1977: 19) como 
el “conjunto actividades que caracte-
rizan la reproducción de los hombres 
particulares” y que posibilitan la re-
producción social; y práctica cultural 
que recuerda la actividad produc-
tiva del ser humano, tanto material 
como simbólica (Rockwell,2001; 
Dreier,2010). Algunas prácticas 
pueden configurarse en tanto es-
trategias; entendiendo que la lógica 
estratégica generalmente es utili-
tarista, pero también puede estar 
orientada por un marco moral más 
auténtico y expresivo (Hernández, 
2008; Weiss, 2015b). 
Retomamos además los desarrollos 
de Rockwell (1985) y Ezpeleta (2004) 
sobre el proceso escolar y las escue-
las como organizaciones pedagógi-
cas, administrativas y laborares. Allí 
la normativa oficial, en este caso la 
referente a la acreditación, adquie-
re un lugar relevante, aunque es a 
través de la “reinterpretación [que] 
los actores escolares se apropian -es 
decir, filtran, reconstruyen y hacen 
propias-” de la misma (Weiss, 2016: 
18). La apropiación simultáneamen-
te conlleva el sentido de la natura-
leza activa de la acción humana y el 
carácter constrictivo/permisivo de 
la cultura (Rockwell, 2005).
Esta investigación se desarrolló 
a partir de un enfoque etnográfi-
co que retoma las tradiciones del 
Departamento de Investigaciones 
Educativas (DIE-CINVESTAV, México, 
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Estudios Antropológicos en Con-
textos Urbanos (CeaCu-FHyA-UNR, 
Argentina, cf. Achilli, 2005). El refe-
rente empírico estuvo conformado 
por estudiantes, coordinadores y 
docentes de un plantel del Colegio 
de Bachilleres de la zona sur de la 
Ciudad de México. El Colegio de 
Bachilleres es un organismo públi-
co descentralizado creado en 1973 
para atender la expansión de la de-
manda y regular el crecimiento de la 
UNAM, del IPN y otras universidades 
(Villa Lever, 2010). Actualmente, el 
Colegio de Bachilleres se encuentra 
en el segundo lugar en atención a 
la demanda de bachillerato general 
luego de las instituciones depen-
dientes de las universidades6 y pre-
senta tasas de abandono considera-
blemente mayores al promedio.
El plantel sur posee aproximada-
mente 2500 estudiantes7y 143 
docentes (Plantel Sur-Colegio de 
Bachilleres, 2015). Uno de los pro-
blemas del Colegio de Bachilleres 
en general es que la mayor parte (el 
90%) de los profesores son contrata-
dos por horas (Directora General del 
COBACH, Entrevista realizada por 
Weiss, 9/10/14). El trabajo de cam-
po se realizó en el turno vespertino 
durante el primer semestre de 2015 
principalmente. Recurrimos a la ob-
servación etnográfica (en salones, 
patios, oficinas, biblioteca, cafete-
ría); charlas informales y entrevistas 
semi-estructuradas (individuales 
y grupales) con diferentes sujetos 
(estudiantes, docentes, coordinado-
res); y a la revisión de fuentes docu-
mentales.
Desde esta perspectiva etnográfica 
el proceso de análisis no es un mo-
mento posterior a la construcción 
de la información empírica, sino que 
se produce en simultáneo (Achilli, 
2005). Como propone la tradición 
hermenéutica, las vueltas de lectura 
y análisis nos permitieron construir 
una comprensión creciente, cada 
vez más pertinente y sustentable, a 




ciando criterios: la acreditación 
de asignaturas regulares en la co-
tidianidad escolar
Respecto a la acreditación escolar de 
materias regulares, pudimos identi-
ficar que los criterios más importan-
tes en este plantel son: la asistencia 
y participación en clases; las tareas y 
trabajos escolares; exámenes y tra-
bajos finales. Al iniciar el semestre 
cada Academia (órgano colegiado 
de profesores por área disciplinar) 
acuerda los criterios de acreditación 
y estrategias didácticas comunes, to-
mando en cuenta ciertos elementos 
establecidos en las reglamentacio-
nes vigentes, como los Lineamientos 
de las evaluaciones (Colegio de Ba-
chilleres, 2011). Los modos concretos 
de operación de estos criterios son 
producto de las apropiaciones de los 
sujetos en la institución escolar; ade-
más, no todos tienen el mismo peso 
relativo en la acreditación. 
La asistencia a clases es una preo-
cupación central en esta escuela, 
sobre todo entre coordinadores. En 
palabras del Jefe de la Academia de 
Filosofía: “lo que más nos interesa es 
esta situación […] que el alumno pues 
pueda seguir concurriendo, que su 
asistencia se haga efectiva […] dismi-
nuir el ausentismo” (Entrevista Jefe 
Filosofía, 4/6/15).Un tutor de grupo 
y profesor de Ética con 15 años de 
antigüedad en el plantel destacaba:
“La condición estadística de apro-
bación, reprobación o permanen-
cia, ¿qué es la permanencia? Es la 
asistencia a clases de los alumnos 
¿por qué? porque es lo que tene-
mos que demostrar, que estamos 
al pendiente de ellos, es lo que te-
nemos que demostrar” (Entrevista 
Tutor-Prof. Ética, 8/5/15).
Incluso hay estudiantes que men-
cionan que la asistencia “es lo que 
más importa porque hay mucha de-
serción de la escuela” (Karen, Entre-
vista Alumnos 2do, 10/3/15). 
Dicha preocupación se inscribe en 
la tendencia más general de tratar 
de disminuir los índices de abando-
no y mejorar la permanencia pre-
sente en las políticas actuales y que 
va siendo apropiada de diferentes 
maneras por los sujetos en la coti-
dianidad escolar. Los directivos, por 
ejemplo, tomaron algunas medi-
das tales como controlar el ingreso 
de los jóvenes al plantel que ahora 
es “de puertas cerradas”. Aunque el 
ingreso al salón de clases no está 
igualmente controlado ya que, en 
los planteles del Colegio de Bachi-
lleres al igual que en la mayoría de 
los establecimientos de EMS, no hay 
prefectos y los estudiantes pueden 
entrar o no a clases. Otra disposición 
es que se debe llamar a los padres 
de los estudiantes que tienen inasis-
tencias reiteradas. 
No obstante, hay profesores que 
consideran que por sí misma la 
asistencia a clases no garantiza el 
aprendizaje, en palabras de una 
docente con amplia experiencia “la 
asistencia no garantiza, o el que per-
manece el alumno no garantiza que 
aprende o que va a salir, no me ga-
rantiza nada de eso” (Entrevista Prof. 
Biblioteconomía, 15/3/16), y no son 
tan exigentes a la hora de contabili-
zarla asistencia que, según el Regla-
mento general de los alumnos (2010), 
debe cubrir el 80%. También hay 
flexibilidad en relación a la puntua-
lidad y los profesores pueden otor-
gar algunos minutos de tolerancia 
–habitualmente entre 10 y 15- para 
la llegada de los estudiantes. Aun-
que en las clases observadas (Inglés, 
Química, Ética, Educación física, Ha-
bilidades para la vida) hubo jóvenes 
que ingresaron 30 o 40 minutos des-
pués del inicio. Además, la rigidez y 
exigencia en relación a los criterios 
de puntualidad y asistencia es cues-
tionada por algunos coordinadores. 
Un Orientador comentaba: “no veo 
bien que el maestro le diga al joven 
‘yo ya no te quiero en mi clase’, a ve-
ces uno lo entiende, otras lo excluyen 
del todo” (Entrevista Orientador, 
10/3/15). En estas prácticas se expre-
sa, por un lado, la preocupación por 
mejorar los problemas de inasisten-
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cia e interrupción de los estudios, y 
por otro, la intención de flexibilizar 
criterios como estrategia para lo-
grarlo y no tanto de ejercer mayor 
“control” sobre los jóvenes, como 
pareciera primar en las propuestas 
de los directivos de controlar el in-
greso al plantel o llamar a los padres.
Respecto a los motivos por los cua-
les los estudiantes manifiestan que 
no ingresan o llegan tarde a clases 
se destacan: la distancia del hogar al 
plantel; superposición de activida-
des; estilos de los docentes; la “flo-
jera” (simplemente no tener ganas); 
preferir pasar el rato con sus amigos 
y novios. Las investigaciones sobre 
la temática señalan que las relacio-
nes entre pares que se desarrollan 
en la escuela ocupan un lugar rele-
vante entre los jóvenes (Maldonado, 
2000; Molina, 2013), a veces las po-
sibilidades de la vida juvenil com-
piten con las exigencias escolares 
(Weiss, 2015a). Como hemos docu-
mentado en esta investigación, las 
amistades influyen en la decisión de 
faltar, pero también pueden incidir 
en forma contraria:
Y: a veces las amistades influyen 
mucho […] por ejemplo, ella [Dul-
ce] me dice “no, hay que entrar y 
ve” y “haz esto” y “ve” y “no, no”
E: ¿ella es la que te dice que entres?
Y: me lleva literalmente de la 
mano al salón “vamos” y yo digo 
“sí,vamos” y voy (riéndose) (Yayis, 
Entrevista Alumnas 2do, 6/5/15).
En cuanto a la entrega de tareas 
realizadas en horario extraescolar 
notamos que no posee una pre-
sencia significativa entre los crite-
rios de acreditación en este plantel. 
Algunos docentes sí dejan tareas, 
aunque por lo general no requie-
ren mucha elaboración, “materiales 
que les apoye […] videos, cosas ahí en 
internet” (Entrevista Prof. Lenguaje, 
15/3/16).
En cambio, la realización de activida-
des y trabajos durante las horas de 
clase –las denominadas “evidencias” 
a partir de la Reforma Integral de la 
Educación Media Superior8– es el 
criterio más importante para la acre-
ditación de asignaturas. Esto se ve 
reflejado en el valor porcentual que 
adquiere para la calificación final, 
por lo general 50% o más. Desde las 
orientaciones oficiales vinculadas a 
la RIEMS se llama a los profesores a 
“alejarse de la evaluación tradicional” 
a partir de exámenes y ponderar las 
“estrategias de evaluación auténtica, 
como son la recolección de evidencias 
para un portafolios” (DGB-SEP, 2008: 
10). Un análisis más profundo reque-
riría otra investigación, pero a partir 
de las entrevistas con los docentes 
pudimos percatarnos que la apro-
piación del enfoque del aprendizaje 
por competencias y la evaluación 
de las competencias ha sido media-
da por la capacitación de PROFOR-
DEMS9 a la que estos profesores 
concurrieron.
En las clases observadas, los do-
centes pedían a los jóvenes que 
al finalizar la actividad (un trabajo 
de análisis de textos, responder un 
cuestionario, ejercicios), se acerca-
ran con sus cuadernillos para revi-
sarlos y “firmar” o “sellar” la hoja: 
“ya saben, lo hacen, vienen, lo firmo 
y se pueden ir” (Observación. Prof. 
Habilidades para la vida, 9/3/15). 
La mayoría de estos docentes rea-
lizan las revisiones sin demasiado 
detenimiento, las realimentaciones 
suelen ser escasas y más bien revi-
san si realizó o no el trabajo encar-
gado. También suelen registrar las 
participaciones en clase como “evi-
dencias” de lo trabajado, una estu-
diante comenta que su maestra de 
Matemáticas “si participas en la cla-
se te anota participación” (Daniela, 
Entrevista Alumnas 2do, 13/5/15); y, 
según Pablo, en Inglés “cada vez que 
participas te pone un sello y después 
es un punto extra” (Entrevista Alum-
nos 2do, 12/3/15). Al momento de 
otorgar calificaciones los docentes 
suelen contar la cantidad de firmas 
que posee cada estudiante en su 
cuaderno. Queda planteado el inte-
rrogante respecto a si estas prácti-
cas estarían favoreciendo una idea, 
un tanto reduccionista, de la evalua-
ción de los aprendizajes en térmi-
nos de la recolección y acumulación 
de “evidencias” sin un claro sentido 
pedagógico.
Los exámenes parciales no revisten 
gran importancia y pueden no for-
mar parte de los criterios de acredi-
tación de algunos cursos. 
En esta investigación además docu-
mentamos estrategias que constru-
yen los jóvenes para cumplir con los 
criterios de acreditación menciona-
dos. Una de las más comunes es la 
copia. Allí es remarcada la colabora-
ción de los pares “es así como de coo-
perar con todos” (Paola, Entrevista 
Alumnas 2do, 6/5/15). El trabajo en 
equipo, en cambio, no es una op-
ción apreciada por los estudiantes 
que a veces lo consideran una pér-
dida de tiempo y prefieren resolver 
sus actividades en solitario, cues-
tión interesante para profundizar en 
futuros análisis dado el énfasis que 
la normativa oficial le otorga al tra-
bajo colaborativo. 
Otra estrategia juvenil es la nego-
ciación con los docentes. Los estu-
diantes tratan de convencer a sus 
profesores de que quieren “echarle 
ganas” para que les den otra opor-
tunidad, ello implica la entrega de 
trabajos adeudados y/o extras, no 
faltar, hacer tareas y participar. In-
cluso pueden ser los padres quie-
nes negocien las calificaciones en 
nombre de sus hijos, como en una 
situación que registramos cuando la 
Coordinadora de Orientación y Tu-
toría acudía al Jefe de Filosofía para 
comunicarle que: 
unos papás cuya hija va mal, o sea 
no le fue bueno adecuadamente 
[…] pasaron a hablar con la direc-
tora […] y la maestra me dice que 
los acompañe para que pudieran 
hablar con los profesores y ver si le 
pueden cambiar la W por un 5 para 
tener derecho al grupo de estudio 
(Observación Oficina Jefe Filo, 
26/5/15).
Por lo general prima cierta permisi-
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favorecidos de estas negociaciones.
En las entrevistas con los estudian-
tes, la decisión de entrar o no a cla-
ses y la entrega de trabajos y tareas 
aparecían atravesadas por un senti-
do moral, asociado al bachillerato, 
del ejercicio de la libertad con respon-
sabilidad. La libertad es significada 
como la posibilidad de contar con 
mayor margen para decidir por sí 
mismos. Pero en la apropiación de 
este “discurso moral” se producen 
algunas tensiones. Hay estudiantes 
que se quejan del control y vigi-
lancia por considerarlos excesivos 
y porque no les permitiría “hacerse 
responsables” y otros que conside-
ran que sería necesario, para no 
reprobar tantas materias, que los 
obligaran a entrar a clases. Allí se 
puede estar expresando el deseo de 
los jóvenes de contar con un mayor 
margen de libertad y autonomía, 
pero también la necesidad de un 
acompañamiento en ese proceso 
de “formación” (Bildung) y “subjeti-
vación” (Weiss, 2015b).
 
La no acreditación de asignaturas 
y los mecanismos de recupera-
ción en el plantel
La no acreditación también cons-
tituye una preocupación central y 
se expresa en la iniciativa Fortale-
cimiento Académico para disminuir 
el abandono escolar en el año 2015, 
donde se presentan las líneas de 
acción de las academias: informar 
sobre los alumnos que no están 
asistiendo y realizar reuniones con 
sus padres; establecer una meta de 
permanencia y de aprobación por 
academia; recuperación de clases 
en horario de interturno; “sensibi-
lización” de los docentes con alto 
índice de deserción y reprobación 
(Plantel Sur-Colegio de Bachilleres, 
2014).
Según los Lineamientos de las eva-
luaciones del Colegio de Bachilleres 
“cada asignatura se cursará en una 
sola ocasión[…]si un alumno no acre-
dita podrá hacerlo a través de exá-
menes extraordinarios o programas 
institucionales de apoyo a la acredi-
tación” (2011: 4). Para poder cursar el 
siguiente semestre se pueden tener 
reprobadas hasta cuatro materias, 
de lo contrario la institución decla-
rará al joven en “baja temporal” has-
ta que regularice su situación.
Existen dos actores fundamentales 
en los procesos de recuperación: el 
Coordinador de Modalidades (figu-
ra que surge con la RIEMS para or-
ganizar los mecanismos remediales 
y asesorar a los jóvenes) y las fami-
lias de los estudiantes (convocadas 
a una junta al finalizar el semestre 
para informarles sobre las formas de 
recuperación de materias). Resulta 
interesante destacar que las fami-
lias están siendo convocadas a una 
mayor intervención en la vida esco-
lar de los jóvenes de bachillerato, 
incluso es planteada como uno de 
los pilares del Movimiento contra el 
Abandono Escolar.
Hay dos maneras de no acreditar 
una materia en el Colegio de Bachi-
lleres: por reprobación (5 de califi-
cación final) y por ausencia de cali-
ficación (código “W”) por reiteradas 
inasistencias, las cuales canalizan a 
procesos diferenciales de recupera-
ción. Quienes reprueban con 5 pue-
den acceder a los Grupos de estudio 
(GE) y a exámenes extraordinarios. 
En cambio, los que obtienen código 
W sólo pueden recuperar a través 
del Programa de Acreditación In-
tensivo (PAI). 
El GE es un curso de corta duración 
donde no se llega a trabajar la tota-
lidad de los temas de la asignatura. 
Para acreditarlo se exige el 100% de 
asistencia y, según los estudiantes 
entrevistados, es similar a las clases 
regulares “vas entregando la firma, 
entregas las firmas y, si no tienes to-
das, pues ya” (Consuelo, Entrevista 
Alumnos 2do, 12/2/15). Es fuerte el 
énfasis en el trabajo en clase “es-
tar constante en el trabajo, entregar, 
que se vea que hay interés” (Brenda, 
Entrevista Alumna 4to, 11/6/15). Se 
debe abonar $76 (aprox. 4US$) de 
inscripción. Las flexibilidades hacen 
del GE una instancia valorada por 
los jóvenes, incluso dicen que hay 
quienes “se confían” y optan por ese 
modo de acreditación antes que el 
cursado regular:
“muchos se confían porque de 
todo un semestre pasarlo en dos 
semanas pues es más fácil pasarlo 
en dos semanas que un semestre 
¿no? Dejan pasar el año ya para al 
final inscribirte al círculo y ya lo pa-
sas en dos semanas” (Raúl, Entre-
vista Alumnos 2do, 12/2/15).
El Programa de Acreditación Inten-
sivo (PAI) es un curso intensivo, pero 
más costoso que el GE. Presenta 
dos modalidades: intersemestral 
y sabatino. Como mencionamos, 
es la única forma de recuperar las 
materias no acreditadas por inasis-
tencias, “si tienen W, es PAI a fuerza” 
(Orientador 2, Observación junta 
padres, 24/6/15), porque “de plano 
el maestro ni te conoce, entonces ahí 
no te dicen ‘puedes hacer el extraordi-
nario’, ahí tienes que recursar toda la 
materia” (Dulce, Entrevista Alumnas 
2do, 6/5/15).
Los inconvenientes del PAI, señala-
dos por los jóvenes, son la falta de 
oferta de cursos (deben ir “de plantel 
en plantel” en busca de la materia 
que necesitan recuperar) y su alto 
costo, aunque “salía $480, ahorita 
ya lo bajaron […] no pasa de $250” 
(aprox. 13US$) (Orientador 2, Obser-
vación junta padres, 24/6/15).
La opción tradicional de los exáme-
nes extraordinarios es sólo para las 
asignaturas reprobadas con 5, aun-
que este requisito está en revisión 
según las autoridades del Colegio 
de Bachilleres.
 
A modo de cierre
La acreditación escolar se concreti-
za y cobra vida en las prácticas coti-
dianas de los sujetos, construidas en 
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rales y la historia particular de cada 
escuela” (Rockwell y Ezpeleta, 1985). 
En esta investigación advertimos 
que la acreditación de asignaturas 
en este plantel se encuentra atrave-
sada por el mandato de mejorar los 
índices de cobertura y permanen-
cia presente en las políticas educa-
tivas actuales destinadas a la EMS 
en México. Este mandato influye, 
pero no determina linealmente las 
prácticas de los sujetos de la institu-
ción. A partir del trabajo de campo 
notamos que hay docentes y coor-
dinadores que se apropian de ese 
mandato y plantean la necesidad de 
ser más flexibles en relación a cier-
tos criterios de acreditación (como 
el 80% de asistencia que a veces se 
considera un factor de exclusión). 
Otros docentes –generalmente 
los de más antigüedad- critican la 
tendencia a flexibilizar la acredita-
ción de asignaturas, tensionándola 
y cuestionando que hay quienes 
aprueban a los estudiantes sin que 
necesariamente se hayan apropiado 
de los conocimientos necesarios:
P: yo sí los repruebo… te exigen 
que los tienes que aprobar, yo no. 
Y ahorita los tengo a esos que re-
probaron como soldaditos, pero 
no se la creían porque nadie los 
reprueba
E: ¿y por qué?, ¿cómo les dicen que 
no los tienen que reprobar?
P: pues porque si no, no entras a 
programas de estímulos si no tie-
nes una tasa, si tienes una alta tasa 
de reprobación no entras a estímu-
los, entonces no les importa más 
que, a la directora no le importa 
más que tener bien los números 
y a la hora que hacen el examen 
PLANEA10 en 6to reprueban todos 
[…] porque lo único que les impor-
ta son los números, porque tam-
bién a los directivos les dan ciertos 
presupuestos y todo dependiendo 
de la cantidad de aprobación que 
tengan (Entrevista Prof. Lenguaje, 
15/3/16).
Este mandato se expresa en la nor-
mativa que regula el sistema de es-
tímulos (económicos) al desempeño 
docente en el Colegio de Bachilleres 
(2015), que condiciona la asigna-
ción de los mismos al “porcentaje 
de permanencia” y el “porcentaje de 
aprobación de los alumnos atendidos 
por el docente”. También los jóvenes 
afirman que algunos profesores “de 
plano te regalan tus puntos” o te po-
nen el 6 sin mayor esfuerzo, al gra-
do de aprobar con “pura asistencia” 
en algunos casos (Paola, Entrevista 
Alumnas 2do, 6/5/15).
La flexibilización y revisión de los 
reglamentos escolares es parte de 
la política del Movimiento contra 
el Abandono Escolar. Quizás estas 
posibilidades más flexibles de acre-
ditación contribuyan a mejorar los 
índices de permanencia y aproba-
ción en la EMS, pero no debemos 
perder de vista los “efectos no de-
seados” (Popkewitz, 1994) que estas 
orientaciones pueden llegar a pro-
ducir. Pensamos que hay bases para 
la sospecha de que este mandato 
de las políticas actuales, con metas 
difícilmente logrables, puede favo-
recer la proliferación de prácticas de 
acreditación escolar que permitan 
aprobar a los estudiantes, aunque 
no se hayan apropiado de los cono-
cimientos esperables para la asigna-
tura de que se trate. La acreditación 
de asignaturas parece configurarse 
casi exclusivamente a partir de la 
evaluación por medio de la reunión 
del número de participaciones y tra-
bajos realizados en clase (“eviden-
cias”). A la vez, están proliferando 
mecanismos de recuperación de 
materias reprobadas –Grupos de es-
tudio, PAI- que permiten la acredita-
ción a partir de un curso intensivo 
de corta duración.
En síntesis, como advierten otros 
investigadores, la extensión de la 
obligatoriedad en términos de am-
pliación de la cobertura y la garantía 
de un lugar a todos los jóvenes en 
“edad teórica de cursarlo” que pro-
pone la reforma, no producen por 
sí mismos una “trayectoria escolar 
equivalente” (Dussel, 2015), dado 
que la “realización plena de este dere-
cho […] implica también el logro efec-
tivo de los aprendizajes” (INEE, 2011: 
13). Siendo el riesgo mayor que, en 
vez de avanzar hacia la democrati-
zación del acceso al conocimiento, 
la obligatoriedad contribuya a un 
reforzamiento de las ya marcadas 
desigualdades sociales existentes 
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Notas
1 Esta investigación se realizó en el marco en la tesis de Maestría “La acreditación de asignaturas en la vida cotidiana escolar. Un 
estudio etnográfico en el contexto de la obligatoriedad de la Educación Media Superior”, elaborada por Mercedes Saccone 
bajo la dirección del Dr. Weiss, Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV. Se contó con el apoyo de una 
beca del programa CLACSO-CONACYT.
2 El Colegio de Bachilleres es una institución federal que atiende 90 mil estudiantes en su opción presencial impartida en 
20 planteles ubicados en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México. Ofrece un bachillerato general propedéutico que 
prepara para los estudios de nivel superior. Existen otros dos tipos de servicios de EMS en México: Bachillerato Tecnológico 
Bivalente (formación técnica y también prepara para la continuación de estudios de tipo superior) y Educación Profesional 
Técnica (técnicos en actividades industriales y de servicios).
3 La obligatoriedad de la EMS se inscribe en un movimiento de reforma más amplio que pretende modificar el sistema educa-
tivo en su conjunto a partir de la reforma constitucional complementada en 2013 con la reforma de la Ley General de Educa-
ción, la Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación y la Ley General del Servicio Profesional Docente.
4 En México, desde la creación de la Escuela Nacional Preparatoria en 1867 hasta principios del siglo XX, la educación de nivel 
medio era un privilegio y estaba orientada a la formación de las élites (Villa Lever, 2010). En la década de 1920 la SEP inició un 
programa de educación secundaria pública urbana (Britton, 1976) que intentaría cambiar el sentido elitista de la educación 
media al dividirla en secundaria y preparatoria. La enseñanza secundaria sería definida como una etapa intermedia no obli-
gatoria, ampliación de la primaria que prepararía para la vida; y la preparatoria sería la encargada de capacitar para proseguir 
estudios universitarios (Villa Lever, 2010). Luego de 1950, con las políticas de desarrollo económico y el crecimiento demo-
gráfico, aumentó la demanda por la educación media superior y se produjo una diversificación de este nivel educativo en 
numerosas instituciones acompañada de un crecimiento acelerado de la matrícula; ello trajo aparejado una fragmentación 
que estableció una jerarquía entre las distintas modalidades, así como instrumentos de selección que lo confirman (Britton, 
1976).
5 El Movimiento contra el abandono escolar (ex Síguele) parte de considerar que las medidas más pertinentes en pos de disminuir 
el abandono se deben tomar en los planteles y prevé la elaboración por parte de los equipos directivos, docentes y padres 
de cada plantel de un Plan contra el abandono escolar, con acciones concretas (Weiss, 2015a). Como parte de esta política 
se capacitó a directivos y docentes; “se elaboró y actualizó una Caja de Herramientas (con 6 manuales en 2013 y 12 manuales en 
2014); y se asignaron más de 216 mil becas contra el abandono escolar en el ciclo 2013-2014” (CONAEDU, 2015:29).
6 En la Zona Metropolitana de la Ciudad de México, la asignación de los egresados de secundaria a los planteles de EMS se rea-
liza mediante el examen de la Comisión Metropolitana de Instituciones Públicas de Educación Media Superior (COMIPEMS). 
Dado que hay instituciones más demandadas porque ofrecen mayor probabilidad de ingresar posteriormente a las universi-
dades públicas más prestigiosas, el examen de COMIPEMS se convierte en “una instancia fuertemente selectiva en lo social” y 
“en términos académicos” (Blanco et al., 2014).
7 Los jóvenes entrevistados viven con sus padres y hermanos, aunque varios mencionaron vivir sólo con su madre o abuela. 
Generalmente no trabajan o tienen trabajos de medio tiempo o fines de semana. Los padres y madres de los jóvenes poseen, 
en su mayoría, estudios de nivel secundario completo. Los padres poseen trabajos remunerados (viajantes, administrativos, 
comerciantes); las madres realizan tareas domésticas o trabajan realizando limpieza en casas de familia, administración o 
comercio. En el período 2013-2014 el 63% de los estudiantes del plantel recibía una beca o algún tipo de ayuda económica 
(Plantel Sur-Colegio de Bachilleres, 2015).
8 El objetivo central de la RIEMS fue crear un Sistema Nacional de Bachillerato dentro de un Marco Curricular Común para nu-
clear bajo “objetivos comunes” y un “perfil definido” los diversos tipos y modalidades de la EMS. El “enfoque de competencias” se 
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En este artículo presentamos los resultados de una 
investigación que analiza, desde un enfoque etno-
gráfico, la acreditación de asignaturas en la vida coti-
diana escolar en un plantel del Colegio de Bachilleres 
de la Ciudad de México. Los procesos de aprobación, 
reprobación y recuperación cobran centralidad en 
tiempos de obligatoriedad de la Educación Media 
Superior.
Sostenemos que la acreditación escolar se encuen-
tra atravesada por un mandato presente en las po-
líticas educativas actuales de mejorar los índices en 
relación al acceso, permanencia y aprobación de los 
jóvenes en las instituciones del nivel medio supe-
rior. Dicho mandato ejerce influencia, pero también 
es resignificado y hasta tensionado, a nivel de las 
prácticas y sentidos que construyen los estudiantes, 
docentes y coordinadores académicos en la cotidia-
nidad escolar.
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Abstract
In this article, we present the results of a study that 
analyzes, from an ethnographic focus, the earning of 
course credit in everyday life at a Colegio de Bachilleres 
high school in Mexico City. The processes of passing, 
failing and repeating are central in times of compulsory 
high school attendance.
We sustain that earning credit is affected by a man-
date that is present in current educational policies: to 
improve young people’s indexes of access to school, 
enrollment, and passing courses in high school. This 
mandate influences, but also gains new meaning and 
tension, at the level of the practices and meanings that 
are constructed by students, teachers, and academic 
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consideró un elemento clave en este proceso, dado que permitiría identificar los conocimientos considerados básicos (“com-
petencias genéricas” y “competencias disciplinares básicas”), manteniendo la diversidad de la “oferta” a partir de la especificidad 
de las “competencias disciplinares extendidas” y las “competencias profesionales” (SEMS, 2008).
9 El Diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior que ofrece la SEMS con la participación de la ANUIES 
se enmarca en el Programa de Formación Docente de Educación Media Superior (PROFORDEMS). Este Diplomado pretende 
“Formar a los profesores de educación media superior bajo el enfoque por competencias establecido en el Marco Curricular Común, 
con base en los referentes teóricos, metodológicos y procedimentales que sustentan la RIEMS, para que transformen su práctica 
docente mediante la incorporación de estrategias innovadoras basadas en la construcción de competencias”(ANUIES, 2015).
10 Plan Nacional de Evaluación de los Aprendizajes (PLANEA) es una prueba estandarizada para evaluar la calidad de los apren-
dizajes implementada por el Instituto Nacional de Evaluación Educativa y la Secretaría de Educación Pública a los estudiantes 
del último grado de EMS. No tiene consecuencias en la acreditación.
Mercedes Saccone y Eduardo Weiss
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